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Аннотация. Цели статьи – осмысление современ-
ных проблем и успехов инклюзивного образования, 
сравнительный анализ инклюзивной и эксклюзив-
ной (специальной) моделей образования, выделение 
различных условий, затрудняющих и способствую-
щих развитию инклюзивного образования. В ста-
тье отмечается, что существует значительное 
количество психологически важных и трудных 
моментов обучения людей с ограниченными воз-
можностями здоровья (ОВЗ) в условиях дистан-
ционного и контактного обучения, которые не-
обходимо учитывать в процессе работы с ними. 
Включение учащихся, соответствующих возрасту, 
в общеобразовательный класс выгодно для всех 
сторон. Существует и реализуется множество 
способов обучения, поскольку разные учащиеся по-
разному и учатся. Учащиеся с ограниченными 
возможностями получают больше удовольствия 
от инклюзивной атмосферы, потому что они 
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Abstract. There is a significant number of psychologi-
cally important and difficult moments in the training 
of people with HIA, which must be taken into account 
while working with them. Inclusion of students who are 
age-appropriate in the general education class, along 
with disabled persons and without it, is beneficial for 
all parties. There are many ways of teaching, as differ-
ent students learn differently. Students with disabilities 
get more pleasure from an inclusive atmosphere be-
cause they can get help from their peers with different 
abilities and compete on the same level due to equal 
opportunities. The society is not ready to accept disa-
bled people “on an equal footing”. Many people with 
disabilities who are accustomed to the consumer and 
limiting the style of relationships are often not ready to 
join the community in conditions other than caring for 
their rights. The discussion about the responsibilities 
and the role of disabled people in the community has 
not even begun: the only implied claims to them are 
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Введение. В зарубежной и отечественной науке, теоретических и прикладных ее отраслях, ка-
сающихся образования и воспитания, социализации и ресоциализации, интерактивных и коррекци-
онных аспектов жизнедеятельности человека, а также развития личности, часто рассматриваются 
вопросы реализации прав на образование и полноценное, включенное участие в жизни общества 
людей с ограниченными возможностями здоровья и/или особыми нуждами в разных сферах жиз-
недеятельности [1–3]. Результатами активного интереса исследователей являются возникновение 
и функционирование различных экспериментальных площадок образовательного инклюзивного 
или интегративного характера; формирование отдельных групп родителей детей с ограниченными 
возможностями здоровья, целью которых становится деятельность по созданию условий для со-
циализации их детей; центров развития для детей с особыми образовательными потребностями; 
изменение инфраструктуры отдельных жилых районов и многие другие новшества, которые, впро-
чем, не создают единой системы. Решение этого вопроса, однако, тесно связано с оптимизацией 
отношений детей и юношества в учебных группах и с педагогами, а также с прояснением целей 
и задач такой оптимизации, ее роли в образовании иразвитии человека и общества [4–7].
Постановка задачи. Цели статьи – осмысление современных проблем и успехов инклюзивно-
го образования, сравнительный анализ инклюзивной и эксклюзивной (специальной) моделей обра-
зования, выделение различных условий, затрудняющих и способствующих развитию инклюзивного 
образования. Данная проблема, несмотря на ее изученность, продолжает оставаться теоретически 
и практически значимой и актуальной: создается все больше теорий инклюзивного и эксклюзив-
ного образования, изучаются их последствия, сопоставляются положительные (функциональные) 
и отрицательные (дисфункциональные) стороны инклюзивного и специального образования. При 
этом чаще всего отмечается, что выгоды инклюзивного образования субъективно и объективно 
различны: люди часто полагают, что инклюзивное образование может затруднять взаимодействие 
могут получать помощь от своих сверстников 
с различными способностями и конкурировать 
на одном уровне за счет равных возможностей, 
а также включаться в отношения взаимопомощи 
и взаимного служения. Общество не готово при-
нять инвалидов «на равных». Многие инвалиды, 
привыкшие к потребительскому и ограничиваю-
щему стилю отношений, часто оказываются не 
готовы включиться в жизнь сообщества на услови-
ях, отличных от заботы об их правах. Дискуссия 
об обязанностях и роли инвалидов в сообществе 
еще даже не начиналась: единственными подраз-
умевающимися требованиями к ним, пожалуй, 
выступают требования благодарной удовлетво-
ренности и «невмешательства» в жизнь неинвали-
дов. Однако доктрина инклюзии создана для того, 
чтобы расширить эти представления, в том чис-
ле сформировать представления о культуре ин-
клюзии как культуре взаимопомощи как взаимных 
обязанностей и прав, взаимного служения.
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probably the demands of gratifying satisfaction and 
«non-interference» in the life of non-disabled people. 
However, the doctrine of inclusion was created in order 
to expand these ideas, including, to form ideas about 
the culture of inclusion as a culture of mutual aid as 
mutual duties and rights, mutual service.
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в обществе, а специалисты подчеркивают как негативные (меньше), так и позитивные аспекты 
инклюзии (значимо выше, чем возможные потери) [8–10]. Специальное, в том числе и оккупаци-
ональное, образование, как и образование «дополнительное», «альтернативное», может и должно 
играть роль дополняющего в системе всеобщего образования. Однако оно должно быть качествен-
ным с содержательной и методической точек зрения, ориентирующимся на индивидуальность 
учащихся и обучающихся.
Результаты исследования. Анализ современных исследований инклюзии и специального об-
разования показывает, что необходима развернутая и масштабная работа, системные исследования 
теоретического и «полевого» характера, позволяющие:
1) определить круг лиц, которые будут считаться «подлежащими инклюзии», а также основные 
группы изменений, связанные с инклюзивными практиками: существенное обогащение и трансфор-
мация психологической и методической составляющих взаимоотношений, в том числе в условиях 
контактного и дистанционного инклюзивного воспитания и обучения [10; 11];
2) оценить конкретный для каждой группы лиц и семей лиц с ОВЗ круг проблем (в отноше-
ниях самого ребенка или юноши с ОВЗ, его семьи, одноклассников/однокурсников, педагогов 
и иного персонала) и меры психолого-педагогического и учебно-методического уровней, которые 
необходимо предпринять, чтобы инклюзия была возможной и продуктивной в отношении разных 
групп детей и юношей с ОВЗ, проанализировать особенности проблем в условиях контактного 
и дистанционного обучения [12; 13];
3) определить необходимые изменения в подготовке и деятельности педагогов, а также транс-
формации в условиях труда педагогов, психологов и социальных работников, контактирующих 
и сопровождающих инклюзивные процессы, включая условия дистанционного и контактного вос-
питания и обучения [11; 14];
4) основная идея педагогического воздействия в инклюзивном формате включает переори-
ентацию с инклюзии «симптоматической» на содержательную, целебно-реабилитационную, раз-
вивающую и профилактическую [11; 15];
5) отдельная группа исследований и комплекс мер должны быть связаны с оценкой и учетов 
особенностей (возможностей и ограничений, механизмов и т. д.) инклюзии в условиях дистанци-
онного и контактного образования [16; 17].
Современные подходы к решению этой проблемы, включая вопросы классификации уча-
щихся и обучающихся в контексте видов инвалидности и ОВЗ, могут содержать стандартные 
системы, применяемые в образовательных учреждениях, привлекающих данные психодиагно-
стических и образовательных тестов, а также особые процедуры диагностики и планирования 
типа MAPS Дж. Пирпойнта и личностно-ориентированного (личностно-центрированного) подхода 
Дж. О’Брайена и К.Л. О’Брайен, которые рассматривают инклюзию в качестве важного компо-
нента обновления средней и высшей школы [18; 19]. В целом инклюзия как практика интегриро-
ванного обучения детей с ОВЗ и детей без ОВЗ, имеет два подтипа: первый иногда называется 
регулярным включением или частичным включением, а другой – полным включением [20]. При 
этом инклюзивная практика рассматривается как одна из форм интеграции. Например, студенты 
и учащиеся с особыми потребностями получают образование в обычных классах почти весь день 
или, по крайней мере, более половины дня [20]. По мере возможности такие студенты и учащиеся 
получают дополнительную помощь или специальные инструкции в общем классе/группе, они рас-
сматриваются как полноправные члены класса/группы. Однако большинство специализированных 
услуг предоставляются за пределами обычного класса/группы, особенно если эти услуги требуют 
специального оборудования и/или могут быть помехами или избыточными мерами работы для 
остальной части класса (например, логопедические занятия и т. д.). Учащиеся временно выводятся 
из обычного класса для получения таких услуг или особого обучения. В этом случае студент/уче-
ник иногда покидает обычную группу/класс, чтобы посещать специфические и/или интенсивные 
учебные занятия в «ресурсной комнате», а также посещать или получать иные, связанные с особен-
ностями его развития и состояния, услуги и «комнаты», такие как речевая и физиотерапия, особые 
психологические услуги и помощь социальных работников. Такой подход очень похож на методы 
«актуализации способностей», предлагаемые обычно в рамках дополнительного образования 
[20]. В условиях «полного включения» ученики/студенты с особыми потребностями получают 
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образование вместе с учащимися/студентами без особых потребностей. Это наиболее желаемый 
вариант при сохранении соответствующих поддерживающих мер и отдельных дополнительных 
услуг [21, р. 309]. Специальное образование рассматривается как дополнительная услуга, а не как 
форма работы: эти услуги интегрированы в повседневную рутину деятельности образовательной 
организации, в структуру жизни студенческой/классной группы, в учебную программу и стратегии 
обучения в средней или высшей школах. Они включают школьника или студента вместо того, чтобы 
полностью или частично изолировать его якобы для удовлетворения его или ее индивидуальных 
потребностей. Однако этот подход к полному включению является противоречивым и до сих пор 
применяется мало [21–24].
Обычно местные образовательные учреждения несут ответственность за организацию услуг 
для детей с инвалидностью, помогая ученику достичь его индивидуальных целей в области обра-
зования. Студенты с умеренной инвалидностью, а также с разными ее видами, которые не влияют 
на успеваемость и режим работы учащихся, обычно полностью включаются в практику, а те, у кого 
есть существенные препятствия к полному включению, интегрируются частично. «Актуализиро-
ванный», вовлеченный в инклюзивную практику школьник или студент может посещать обще-
образовательные классы\группы, как правило, менее половины дня. Также он может посещать 
занятия, которые являются менее строгими академически и более развлекательными. Кроме того, 
он может посещать профориентационные и ориентирующие в сфере карьерной и семейной жизни 
как реализации самого себя и «социальной реализации» (реализации в социуме, заинтересованном 
в гражданах как специалистах, обладающих теми или иными способностями, компетенциями и т. д.) 
предметы. Он может иметь доступ к ресурсной комнате, в том числе для коррекции или улучше-
ния содержания и формы изучаемого курса, для различных групповых и индивидуальных встреч 
и консультаций. «Сегрегационный», сегрегированный школьник или студент не посещает занятия 
с обычными учащимися, общается только с «подобными» себе: с детьми и молодыми людьми с ин-
валидностью. Он может посещать специальные школы-интернаты (residential schools), специальную 
группу-спецкласс, в которую входят иные ученики общеобразовательных школ с ОВЗ и иными 
«отклонениями». Последняя модель часто применяется в сочетании со специальными методиками 
преподавания, например, методами обучения, предложенными в школе М. Монтессори.
Домашнее школьное образование является популярной альтернативой. Оно практикуется обыч-
но в отношении детей со значительными нарушениями и детей высокообразованных родителей. 
В целом, однако, интернаты (residential schools или «жилищные школы») постоянно подвергаются 
критике. Но некоторые школьники и студенты могут быть прикреплены к таким воспитательно-
образовательным и социальным учреждениям, они могут быть даже прикреплены к больницам 
и из-за своего состояния (например, лечения рака). Поэтому они имеют право на репетиторские 
услуги, предоставляемые школой и т. д. [25]. В наиболее развитых странах мира до 99% студентов 
с ограниченными возможностями обучения учатся в общеобразовательных классах [26].
Во избежание возможных в силу недооценки или переоценки ограничений школьника или 
студента издержек и нарушений академическому образованию учащихся и обучающихся с огра-
ниченными возможностями так или иначе необходим более или менее развернутый набор услуг 
и ресурсов, в том числе услуг, соответствующих характеру имеющихся нарушений: заданные типом 
отклонения виды поддержки и услуг для студентов и школьников; индивидуально разработанные 
образовательные программы для взрослых обучающихся; программы профессионального/ка-
рьерного развития и повышения квалификации для всех учителей и преподавателей; выделение 
временных и иных ресурсов и создание условий для учителей и преподавателей, чтобы они могли 
планировать и рефлексировать работу с учениками с ОВЗ, имели возможность встречаться и экс-
периментировать, применять разработанные до них и создавать новые методы работы. Продуктивно 
уменьшение размеров группы или класса в зависимости от серьезности нарушений и специфики 
потребностей учащихся; развитие способностей учащихся к совместному обучению и обучению 
сверстников, адаптивные учебные программы; коллаборации между родителями или опекунами, 
учителями или преподавателями, иными специалистами и администрациями, внешними организа-
циями и агентствами; достаточное финансирование для того, чтобы школы могли разрабатывать 
программы для студентов, основанные на потребностях учащихся, а не на доступности финанси-
рования и т. д.
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Можно выделить ряд факторов или условий, которые определяют успех инклюзивных клас-
сов: партнерские отношения в семье и школе; совместная работа общих и специальных педагогов, 
а также сотрудничество с психологами и врачами; координационное планирование и межпрофес-
сиональное взаимодействие между персоналом «общего» и «особого назначения»; учет конкрет-
ных условий проживания, изменений состояния и жизненных обстоятельств и целей образования 
для каждого школьника и студента; внедрение новых, в том числе специальных услуг и методик 
обучения и воспитания и т. д.; обучение и развитие персонала и администраторов; воспитание со-
общества в целом, гармонизация отношений в сообществе, в том числе в отношении квиров разных 
групп (лиц с ОВЗ, мигрантов, преступников/заключенных, членов сообществ с «нетрадиционной 
сексуальной ориентацией»). Такая гармонизация предполагает ограничение вторжений государства 
в жизнь семьи и человека в целом; в том числе учет особенностей и интересов разных групп без их 
насильственного, в том числе «толерантного» и «демократического» насаждения; ограничение роли 
и пресечение агрессивных вмешательств законодательства, гражданского и уголовного права и пра-
воприменительных процедур в регулировании отношений между людьми в обществе и образовании; 
ограничение роли и агрессивных вмешательств психиатрических и иных медицинских учреждений 
и специалистов в повседневную жизнь средних и высших школ; усиление идеологической работы, 
направленной на формирование и развитие нравственных регулятивов отношений; построение от-
ношений социального служения и партисипации граждан разных групп, включая «квиров» (gueer – 
необычный, нетрадиционный) вместо однобокой политики «прав», поддерживающей социальные 
дисгармонии и конфликты, дисбалансы потребительства и отчужденную изоляцию. Особенно 
важным является отказ от платного образования и сведение образования к «минимальному набору 
услуг», оказываемых образовательными организациями как предпринимательскими структурами. 
Как учреждения культуры школы необходимо вывести и юридически, и в сознании общества из 
списка организаций, занимающихся коммерческой деятельностью. Государство должно заниматься 
прямыми обязанностями – в сфере обеспечения качества образования: предоставлять образователь-
ным учреждениям возможность работать на благо общества, а не только государства, обеспечивая 
учащихся и обучающихся методически грамотными, теоретически и практически насыщенными 
и разнообразными программами, воспитывающими человека как индивидуальность и как члена 
сообщества, а не теми усеченными, ущербными методически, содержательно и психологически 
«остатками», к которым Россия пришла после ряда «реформ» конца ХХ – начала XXI вв. Особенно 
вредной на этом пути является доктрина «компетенций» и практического образования Дж. Дьюи, 
его многочисленных сторонников конца XIX – начала ХХ в., усилия которых были направлены на 
формирование «человека служебного» и общее сокращение численности и качества населения: 
обслуживание интересов государства и стоящей за ним компрадорской буржуазии. Люди, дети 
с ОВЗ и без ОВЗ не должны быть сознательно и целенаправленно принуждаемы государством 
и обществом к торговле своими способностями, знаниями и умениями, своей жизнью в целом, как 
пропагандируют современные форсайт-проекты и иные доктрины «интеграционного» образования 
России. Люди должны побуждаться к поиску себя и своего места в жизни, к самостоятельному 
решению о том, какой жизненный путь они хотят выбрать и прожить, к культурным и нравствен-
ным достижениями, а не к тому, чтобы встраиваться в ту или иную систему эксплуатации граждан 
и сообществ со стороны государства и буржуазии, ориентированную лишь на материально-эконо-
мические достижения.
В отношении лиц с ОВЗ необходимо пересмотреть политику и практику работы различных 
«медико-психолого-педагогических комиссий» и критерии диагностики того или иного вида ин-
валидности: современная система диагностики не позволяет достоверно оценивать возможности 
развития ребенка/юноши/взрослого, реализовывать даже те возможности, которые являются 
очевидными, представляя собой инструмент государственных репрессий и контроля, а не помощи 
и тем более взаимопомощи.
Все эти аспекты позволят оздоровить психологический климат и гармонизировать отношения 
в школах и вузах в целом. Уже в середине 80-х гг. ХХ в. руководители школьной инклюзии в универ-
ситетском секторе уже имели примеры таких схем и форм обучения, а сейчас, в конце 2010-х гг., 
наиболее важными являются задачи интеграции части населения, все еще находящегося в специ-
альных школах, а также трансформации общественных и профессиональных представлений об 
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инклюзии в образовательных и общинных системах. «Интеграция интеграторов» предполагает 
сохранение акцента на программах, связанных с инновациями в науке и искусстве, интеграцией 
учебных программ и интересов общества.
Для развития инклюзивности и включенности подбираются близкие по возрасту дети, делается 
акцент на ценности дружеских отношений и взаимопомощи, рекомендуется назначение «приятеля», 
ученика или группы учеников, которые могут сопровождать ученика с особыми потребностями 
в разных местах, чтобы устранить препятствия для дружбы, стигматизацию и отчуждение, снизить 
вероятность «элитизации» среди студентов в более поздних классах и поощрить сотрудничество 
между группами [27]. Для детей и юношей со значительными или тяжелыми формами инвалидно-
сти может потребоваться то, что называется поддержкой здоровья (health supports): прямая помощь 
один на один (one-to-one aide); вспомогательные технологии и индивидуальная программа, которая 
может включать учащегося «частично» или «полностью». Это может потребовать активизации 
специальных или расширенных мотивов и форм методов обучения (например, развития интереса 
к науке и проведения научных исследований), которые педагоги не используют или «дозируют» 
в рамках работы с основной группой.
«Полная инклюзия» – идея о том, что все дети, в том числе с тяжелыми формами инвалидности, 
могут и должны учиться в обычной аудитории, укоренилась во многих школьных системах. Со-
трудничество с профессиональными психологами-консультантами/психотерапевтами и иными вра-
чами помогает учителям и преподавателям использовать стратегии комплексного вмешательства, 
повысит компетентность учителей и их независимость в реализации стратегий профессиональной 
психологической и медицинской терапии. Важность комплексных моделей предоставления услуг 
для детей-инвалидов широко изучена с указанием положительных результатов. В традиционных 
моделях «вытаскивания» («pull out» therapy) дети и юноши обычно работают в изолированных 
условиях один на один с терапевтом, но специалисты утверждают, что это малоэффективно [29]. 
Поэтому в последние годы профессиональная оккупационная терапия (occupational therapy) пере-
ключилась с традиционной модели «вытаскивающей» психотерапии на интегрированную модель 
(integrated model), при которой психологическая, социальная и медицинская терапия проводятся 
непосредственно в процессе обучения в школе или классе. Специалистам и школам, вузам на-
стоятельно рекомендуется сотрудничать с родителями и общинами, включая сотрудничество 
в построении партнерских отношений между родителями и специалистами в целях повышения 
и гармонизации культурного, лингвистического и иного разнообразия. Однако некоторые школь-
ники и студенты в силу жизненных обстоятельств бывают полностью исключены из высшей 
и средней школ (например, из-за длительной госпитализации), или получают образование за их 
пределами (например, из-за зачисления в программу дистанционного обучения): их и не нужно 
стараться «включить», интеграция с другими детьми, подростками и юношами им ничем особенно 
не поможет. Кроме того, некоторые школьники и студенты с особыми потребностями являются 
«плохими кандидатами» для инклюзии из-за своего негативного влияния на других студентов: 
учащиеся с тяжелыми поведенческими проблемами часто представляют серьезную, вплоть до 
физической, опасность для других. Поэтому, поскольку вуз и средняя школа обязаны обеспечить 
безопасную среду для всех студентов и сотрудников, такие дети не могут быть сразу включены 
в общий процесс обучения и воспитания: им требуется предварительная и специальная помощь, 
в том числе подготовка. Наконец, некоторые школьники и студенты «не слишком хороши» как кан-
дидаты на включение, поскольку обычные занятия в общеобразовательном классе не позволят им 
качественно учиться, могут спровоцировать негативные состояния, активизировать представления 
и переживания своей неуспешности, «невалидности и т. д. [20]. Инклюзия должна соответствовать 
уникальным потребностям ребенка, подростка, юноши или взрослого школьника/студента. Важно, 
однако, что большинство учащихся с особыми потребностями не попадают в эти «экстремальные» 
категории: они без особых сложностей посещают школу, не демонстрируют стремления к насилию, 
не имеют серьезных когнитивных и эмоциональных, а также иных нарушений. Имеющиеся у них 
проблемы не влияют или мало влияют на академическую деятельность, поэтому регулярное, хотя 
и не полное включение, является разумным подходом для большинства школьников и студентов 
с особыми потребностями [20] Для некоторых студентов, особенно тех, у кого отмечаются тяжелые 
нарушения, например, нарушения из группы аутистических или умственная отсталость, а также 
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учащихся и обучающихся с нарушенным слухом и т. п., с множественными нарушениями, даже 
регулярная инклюзия («включение») не дает возможность получить хорошее образование [20]. 
Поэтому школы, педагоги, психологи и родители принимают дополнительные меры. Преподава-
тели школьников и студентов, страдающих расстройствами аутистического спектра, например, 
нередко разрабатывают и используют антецедентные (предшествующие) процедуры («доводки»), 
учитывают непредвиденные обстоятельства и отсроченные эффекты, технологии «задержек» 
и «второгодничества», методы, развивающие стратегии самоконтроля, применяют опосредованные 
сверстниками вмешательства, тренинг «базовых реакций» (линий поведения) и натуралистические 
(обучение повседневным навыкам) стратегии обучения (antecedent procedures, delayed contingencies, 
self-management strategies, peer-mediated interventions, pivotal response training and naturalistic teaching 
strategies) [28].
Заключение. В целом, как отмечают и теоретики, и практики, существует значительное 
количество психологически важных и трудных моментов обучения людей с ОВЗ в условиях дис-
танционного и контактного обучения, которые необходимо учитывать в процессе работы с ними. 
Включение учащихся, соответствующих возрасту, в общеобразовательный класс выгодно для всех 
сторон. Конечно, существуют и проблемы: общество не готово принять инвалидов «на равных», так 
же как и многие инвалиды, привыкшие к потребительскому и огранивающему стилю отношений, 
часто оказываются не готовы включиться в жизнь сообщества на условиях, отличных от заботы 
о своих правах. Дискуссия об обязанностях и роли инвалидов в сообществе еще даже не начина-
лась: единственными подразумевающимися требованиями к ним, пожалуй, являются требования 
благодарной удовлетворенности и «невмешательства» в жизнь неинвалидов. Однако доктрина 
инклюзии создана для того, чтобы расширить эти представления, в том числе сформировать пред-
ставления о культуре инклюзии как культуре взаимопомощи, взаимных обязанностей, прав и вза-
имного служения. Учащиеся с ограниченными возможностями получают больше удовольствия от 
инклюзивной атмосферы, потому что могут получать помощь от своих сверстников с различными 
способностями и конкурировать на одном уровне за счет равных возможностей. Кроме того, они 
могут осознать свою роль в сообществе, отличную от стереотипов «невежи», «нахлебника», «недо-
человека». При этом существует и реализуется множество способов обучения, поскольку разные 
учащиеся по-разному и учатся.
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